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Resumen

Establecer unas bases metodolégicas implica asumir una posicion
critica frente a las diversas teorias que han surgido a lo largo historia
de la ensefianza de lenguas extranjeras y que han intentado explicar

como se aprende un idioma. Dichas teorias son basicamente de
orden linglistico y psicoloégico y, aunque no existe actualmente
ninguna mundialmente aceptada como explicativa de la adquisicion
del lenguaje, la Direccion de Idiomas de la Universidad EAFIT parte
del analisis de diferentes teorias para establecer los principios basicos
que guien y sustenten unas practicas de ensefianza ajustadas a su
mision y visién.
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Towards a critical perspective of foreign language

teaching

Abstract

Establishing the methodological principles for learning a language

implies taking a critical stance regarding the various theories that have

tried to explain how languages are learned. These theories are essentially
of philosophical, sociological, psychological and didactic order and,
although there is currently no universally accepted theory, the Direction
of Language Programs at EAFIT University establishes the basic
principles that guide the teaching practices at the institution by taking a

critical position toward these theories.
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Introduccion

as metodologias de ensefianza de

lenguas extranjeras han evolucionado

alolargode lahistoria, principalmente,

a partir de teorias linguisticas y
psicolégicas. Los avances en dichas disciplinas
también se reflejan en las practicas pedagdgicas y
en los curriculos de ensefianza de idiomas. Por lo
tanto, es importante para los docentes, disefiadores
de curriculos e incluso estudiantes, conocer
los conceptos que subyacen en la ensefianza y
aprendizaje de un idioma. Esta informacién es util no
s6lo para determinar cual podria ser la metodologia
mas apropiada, sino también para reflexionar sobre
la adecuacion de las metodologias, el curriculo de
lenguas extranjeras y el deber ser del docente de
idiomas.

Aunque mucho se ha escrito sobre las diversas
teorias de ensefianza y aprendizaje de otro idioma,
este texto aporta la posicién de una institucion frente
a estas teorias y concluye sobre la necesidad de
asumir una mirada critica acerca de la ensefianza
de un idioma extranjero y su curriculo. En el articulo
se describen, de manera general, algunas de las
principales teorias del aprendizaje: el conductismo,
el cognitivismo y el socio-constructivismo, asi
como su influencia en corrientes linguisticas
como el estructuralismo y el enfoque funcional-
nocional. También se presenta la posicion de la
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Direccién de Idiomas con respecto a dichas teorias
y se establecen los principios metodolégicos que
orientan la ensefianza de lenguas extranjeras en la
institucioén.

Teoria conductista

A comienzos de la segunda mitad del siglo xx,
Skinner (1953) lanza unos supuestos, dentro del
marco de las teorias conductistas, que parten
de los estudios sobre reflejos condicionados en
animales, realizados por Pavlov en 1930, y de la
psicologia empirica dada a conocer en 1913 por
el psicélogo norteamericano John Watson. Estos
supuestos consideran que el Unico objeto de la
psicologia es el comportamiento de la persona
pues lo que ocurre en su cerebro no se puede
observar ni medir. La mente es considerada como
una caja negra porque las respuestas a estimulos
se pueden observar cuantitativamente y se ignora
totalmente la posibilidad de todo proceso que pueda
darse en la mente. Los conductistas consideran
que la persona funciona a partir de estimulos y de
respuestas. Los primeros introducen la informacion
en el cerebro y las segundas son las conductas
desarrolladas como reaccion al estimulo. Ellos
afirman que los comportamientos que producen
efectos positivos son los que se fijan y se confirman
(condicionamiento operante de Skinner). Con base
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en las ideas conductistas se desarrollaron modelos
de instruccion a partir de la taxonomia formulada
por Bloom (1956) y los trabajos posteriores de
Gagné (1985).

En un modelo pedagdgico basado en teorias
conductistas, el alumno es visto como un ser
pasivo, receptivo, a quien hay que transmitirle
conocimientos. Se fomenta un conocimiento
memorista, verbalista y repetitivo, manejado y
controlado por el profesor. Asi, pues, se enseia
una materia sin tener en cuenta las necesidades e
intereses de los estudiantes ni las caracteristicas
propias de su desarrollo intelectual. La educaciéon
es, entonces, la accidn que el maestro ejerce
sobre el estudiante y esta sujeta al control, al
condicionamiento y al refuerzo. El refuerzo del
aprendizaje puede ser negativo (castigos, notas
bajas, llamado a los padres, etc.) o positivo (notas
altas, estimulos verbales, caritas felices, etc.).

En la ensefianza de lenguas el ejemplo clasico que
responde a la corriente conductista es el método
Audiolingual, también conocido como aural-oral
que surgié en los afios 50 del siglo pasado. Este
método proviene de una perspectiva estructural del
lenguaje donde las estructuras gramaticales son las
unidades subyacentes del lenguaje, gobernadas por
reglas especificas. El método Audiolingual busca
que el alumno no recurra a la traduccién ni al uso
de su lengua materna, pues tal comportamiento
puede interferir en el aprendizaje y generar errores,
los cuales deben evitarse a toda costa. En cambio,
se promueven con alta insistencia la imitacion
y repeticiobn contante porque estas permiten
acercarse mas a la forma de hablar de un nativo
de la lengua. En la clase de lenguas Audiolingual
se utilizan ejercicios controlados, especialmente de
sustitucion, para evitar al maximo los errores por
parte del alumno y para promover la mecanizacién
de estructuras, vocabulario y pronunciacion.

Las siguientes son las caracteristicas principales de
este método (Brown, 1994, 57):

* El material nuevo se presenta en forma de
dialogos

» Sedesarrollaconbase en mimicay memorizacion
de patrones

* Las estructuras se ensefian mediante ejercicios
repetitivos

* Hay poca o ninguna explicacion gramatical. Esta
se aprende mediante analogias inductivas

» Se da mucha importancia a la pronunciacion
* No se permite el uso de la lengua materna

* Las respuestas exitosas se refuerzan inme-
diatamente

+ Se trata de evitar los errores por parte del
estudiante

Posicidn de la Direccién de Idiomas

La Direccion de Idiomas (DI) considera que la
lengua, mas que un sistema de habitos que pueden
ser formados a través de ejercitacion mecanica,
es ante todo una interaccion linglistica entre
seres humanos y contextos histéricos, sociales
y culturales (Gounari, 2008). Esta vision implica
que la comunicaciéon no es neutra sino que esta
cargada de ideologias y valores especificos. Por lo
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tanto, el uso excesivo y extensivo de repeticiones
e imitaciones es visto como una practica que
obvia la forma de pensar de la persona, limitando
su creatividad y espontaneidad. Se reconoce la
repeticion, no como una técnica central, sino, como
un recurso que puede ser opcionalmente usado por
el profesor, sobre todo para reforzar la pronunciacion
de sonidos o la automatizacion de ciertos patrones.
La repeticion es beneficiosa en tanto sea propuesta
mediante ejercicios contextualizados, significativos,
variados y espaciados en el tiempo.

Igualmente, se estima que los errores no son
resultado de malos habitos sino parte natural
dentro del proceso de aprendizaje. Los errores son
signos de los diferentes niveles de aprendizaje;
son evidencias claras de cdémo el estudiante
organiza la lengua que aprende y también son un
medio de aprendizaje (Littlewood, 1998; Selinker,
2007). Es decir, los errores permiten al profesor
detectar el progreso del alumno y al estudiante
aprender de sus propios desaciertos o de los de
sus comparneros. El error se asume entonces como
material Gtil de ensefianza; el papel del profesor
es guiar al estudiante para que identifique los
problemas linglisticos mediante el uso de diver-
sas estrategias de correccion (correccion directa,
claves metalinglisticas, repeticion, clarificacion,
etc.) dependiendo de la situacién comunicativa.

Por otro lado, se considera que el uso de refuerzos
no ayuda a mejorar el desempeiio de los estudiantes
ni a aumentar su motivacion intrinseca a menos que
estén directamente asociados al logro de objetivos
de aprendizaje. En la DI también se replantea el
concepto de hablar como un ‘nativo’ del idioma. En
el caso del inglés, por ejemplo, hoy en dia se hace
referencia a diversos acentos y no a un modelo
o referente especifico. Se habla de ‘ingleses del
mundo’ (World Englishes), de ‘inglés como un
idioma internacional’ (English as an International
Language) y de ‘inglées como lengua franca’
(English as a Lingua Franca). En otras palabras,
existen variedades de inglés, cada una con su
acento y normas particulares. Considerar que
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existe una forma correcta del inglés, afirma Spolsky
(2006), hace parte de un enfoque estructural y
clasico de la ensefianza y el aprendizaje, un punto
de vista aun adoptado por el comun de la gente y
por profesores sin entrenamiento en lingiistica. En
consecuencia, la DI, con relacion a la ensefianza
del inglés, reconoce la existencia de variedades de
este idioma y por tanto adopta diferentes acentos
del mundo y multiculturalidades.

Teoria Cognitivista

Mas avanzada la segunda parte del siglo xx, se
desarrollé una teoria que cuestiona al conductismo
y a su concepcién de que la persona es una
mera respuesta a un estimulo. Dicha teoria hace
énfasis en el estudio de los procesos internos
que conducen al aprendizaje, cdmo ingresa la
informacién, como se transforma en el individuo
y como se reproduce. Tales procesos cognitivos
implican el reconocimiento de la forma, la
percepcion del significado, las generalizaciones y
particularizaciones, la sintesis, etc. Los procesos
cognitivos también promueven el desarrollo de
capacidades estratégicas del estudiante para que
aprenda a solucionar problemas y para que aprenda
significativamente. Un aprendizaje es significativo
cuando los contenidos se relacionan con lo que el
alumno ya sabe. Es decir, cuando las ideas que se
presentan se conectan con algun aspecto existente,
especificamente relevante, de la estructura cognitiva
del alumno (Ausubel, 1983). Asimismo, se habla
de aprendizaje significativo cuando este puede
transferirse a nuevas situaciones como respuesta
a una necesidad o cuestionamiento del aprendiz.

Para el cognitivismo, el estudiante construye el
conocimiento a partir de procesos mentales durante
los cuales ocurren la inferencia de significados y la
formacion y comprobaciéon de hipotesis formuladas
a partir de la informacién recibida. El aprendizaje es
considerado, entonces, como un proceso activo y la
ensefianza debe facilitar el procesamiento mental
por parte de los estudiantes mediante ejercicios
que garanticen la comprensién de los conceptos.
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La explicacién cognitivista de mayor trascendencia
sobre el aprendizaje de lenguas corresponde
a la de Jean Piaget (1952), quien sostiene que
el pensamiento y el lenguaje se desarrollan por
separado ya que el desarrollo de la inteligencia
empieza desde el nacimiento. Los nifios aprenden a
hablar a medida que su desarrollo cognitivo alcanza
el nivel concreto deseado. Es el pensamiento,
sefiala Piaget, el que posibilita al lenguaje. Esto
significa que el ser humano, al nacer, no posee
lenguaje, sino que lo va adquiriendo poco a poco
como parte del desarrollo cognitivo.

Piaget también hace la distincién entre un lenguaje
egocéntrico y un lenguaje socializado. Para él,
los nifios entre los dos y seis afios (periodo pre-
operacional), utilizan un lenguaje egocéntrico
porque son poco sensibles ala funcién comunicativa
del lenguaje, no tienen en cuenta al interlocutor y
en esencia hablan para si mismos. Esta idea fue
duramente criticada por Vygotski (1978), quien opina
que no tiene sentido distinguir entre un lenguaje
egocéntrico y un lenguaje socializado posterior.
Para Vygotski, la funcién principal del lenguaje es
la comunicacién y el contacto social y, por tanto, las
formas mas primarias del lenguaje infantil también
son sociales.

En un modelo pedagdgico fundamentado en las
teorias cognitivistas, el estudiante ocupa el papel
principal y el maestro y el conocimiento ocupan un
papel subordinado. El estudiante es considerado
como un agente activo quien construye el
conocimiento en contacto directo con el objeto
de estudio. La funcién del maestro es facilitar el
aprendizaje y propiciar al estudiante el ambiente
adecuado, libre de tensiones en este proceso.

Corriente Socio-Constructivista

De la teoria cognitivista se han derivado otras
vertientes importantes entre las cuales se
encuentra el socio-constructivismo impulsado por
Lev Vygotski. En esta corriente, la actividad mental
esta intimamente relacionada con el concepto
social y la influencia del contexto sociocultural en

el cual se desarrollan estos procesos. El socio-
constructivismo le da mucha importancia al papel
del adulto en el aprendizaje. Para Vygotski (1978),
el nifio construye el conocimiento socialmente en la
interaccion con los adultos relevantes.

En la ensefanza, el profesor juega el papel de
asesor, quien interviene directamente o reco-
mienda el uso de estrategias de aprendizaje. El
trata de ayudar a los estudiantes a descubrir sus
capacidades mentales, de desarrollar en ellos su
Zona de Desarrollo Proximo (ZPD). Este concepto
es planteado por Vygotski (1984, 112 y 113) asi:

Ladiferencia entre el nivel de las tareas realizables
con ayuda de los adultos y el nivel de las tareas
que pueden desarrollarse con una actividad
independiente, define el area de desarrollo
potencial del nifio. [...] Lo que el nifio puede hacer
hoy con ayuda de los adultos lo podra hacer
mafiana por si solo.

El aprendizaje ocurre, entonces, cuando los
estudiantes afrontan tareas que estan dentro de su
ZDP, es decir, la zona comprendida entre lo que los
estudiantes pueden hacer por ellos mismos y lo que
pueden hacer con ayuda, sea de un compafiero o
de un profesor. El aprendizaje se desarrolla a partir
de la interaccién con una persona de un nivel de
conocimiento mas alto, y es aqui donde el profesor
interviene para escalonar este desarrollo.

En una pedagogia socio-constructivista, el profesor
y el alumno juegan papeles igualmente importantes
en el proceso de conocimiento. El docente es un
propiciador de contextos pedagoégicos, en donde
el aprendiz es un sujeto activo que construye y
reconstruye el conocimiento de su grupo cultural.
Aqui, el maestro no transmite conocimientos, ni
instruye, ni ensefia, sino que, orienta y guia, de
manera explicita y deliberada.

Las concepciones pedagogicas derivadas de
la corriente psicolégica cognitivista y el cons-
tructivismo social fueron llevadas al campo de la
ensefianza de lenguas extranjeras con gran éxito.
Un ejemplo de ello es el Enfoque Comunicativo
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que enfatiza los procesos cognitivos y sociales
al aprender una lengua extranjera. Este punto de
vista representa una amplia corriente derivada
de teorias psicolégicas, sociolégicas, linglisticas
y antropoldégicas que nace de la insatisfaccion
con métodos tradicionales como el gramatical y
audiolingual. Surge en la década de los afios 70 del
siglo anterior y se caracteriza por fomentar lo que
Hymes (1972) llamé la ‘competencia comunicativa’.
Esta corriente propone una definicién funcional o
comunicativa del lenguaje. Fue Wilkins en 1972
quien sugirié poner en evidencia los sistemas de
sentido (significado) que subyacen en los usos
comunicativos del lenguaje. El habla entonces de
nociones (conceptos tales como tiempo, cantidad,
frecuencia, locacion)y funciones (peticiones, quejas,
invitaciones). Por esto, el enfoque comunicativo
también es llamado enfoque funcional o nocional-
funcional.

Segun el enfoque comunicativo, el aprendizaje
de una lengua es exitoso cuando los estudiantes

Tabla T.1. Principios del enfoque comunicativo

enfrentan situaciones de la vida que necesitan
comunicacion. En consecuencia, las clases se
desarrollan con base en contextos y funciones
del lenguaje, es decir o que se puede hacer con
el idioma: pedir informacién, quejarse, invitar,
argumentar, excusarse, etc. Esta concepcidn
hace énfasis, también, en diferentes habilidades
(escucha, habla, lectura y escritura) que se
presentan de una manera integrada; asi, las clases
son mas centradas en los alumnos y hay uso de
materiales auténticos.

Segun Howatt (1984), hay dos versiones del enfoque
comunicativo: una fuerte y otra flexible. La primera
enfatiza en los aspectos comunicativos del lenguaje
mientras la version flexible sugiere la integracion
de las practicas estructurales con elementos
comunicativos. En otras palabras, la version fuerte
destaca la fluidez y la segunda hace énfasis tanto
en la fluidez como en la precisién del lenguaje.

La tabla T.1 presenta las principales caracteristicas
del enfoque comunicativo:

Principales caracteristicas del enfoque comunicativo

El fin a lograr es la competencia comunicativa.

La lengua es mas que un sistema de reglas, es un medio
activo para la creacion de significados.

El lenguaje es creado mediante un proceso de ensayo-
error.

Se hace énfasis en el significado mas que en la forma.

Se hace énfasis en aprender a usar el idioma mas que
en aprender acerca del idioma.

Los estudiantes participan activamente. El profesor es
un facilitador. La clase se centra en el estudiante.

Los estudiantes son los responsables de su propio
aprendizaje. El profesor les suministra las herramientas
(Estrategias de Aprendizaje).

Se introducen situaciones de la vida real.

La motivacion por el aprendizaje es intrinseca.

Las lecciones incluyen mucha interaccion.

Las lecciones incluyen mucho trabajo en grupo y en
parejas.

Se hace énfasis mayor en la fluidez que en la precision.

El curriculo se planea alrededor de las funciones
comunicativas de la lengua. (Invitaciones, disculpas,
permisos).

Fuente: Elaboracion propia.

De la ensefianza comunicativa se derivan metodologias contemporaneas como la ensefianza basada en
tareas, el aprendizaje basado en solucién de problemas, la ensefianza basada en contenidos, el enfoque

por proyectos, entre otros (Nunan, 2003, 10).
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Una perspectiva, también derivada del enfoque
comunicativo, es el denominado enfoque accional
o centrado en la accién. Este fue propuesto por
el Marco Comun Europeo de Referencia para
la Ensefanza de Lenguas Extranjeras (Consejo
de Europa, 2001). Alli se promueve el uso social
(acciones) de las tareas comunicativas. Bajo esta
perspectiva, tanto el alumno como los hablantes de
una lengua son considerados agentes sociales, es
decir, como miembros de una sociedad que tienen
que realizar tareas especificas en contextos dados.

La comunicacién y el aprendizaje suponen la
realizacion de tareas que no son solo de caracter
linglistico, aunque conlleven actividades de
lenguay requieran de lacompetencia comunicativa
del individuo; en la medida en que estas tareas
no sean ni rutinarias ni automaticas, requieren
del uso de estrategias en la comunicacién y en
el aprendizaje. Mientras la realizacion de estas
tareas suponga llevar a cabo actividades de
lengua, necesitan el desarrollo (mediante la
comprension, la expresion, la interaccion o la
mediacion) de textos orales o escritos. [...] El
enfoque general esta claramente centrado en la
accion (Marco Comun Europeo, 2002, 25).

De lo anterior se deriva la propuesta del Marco
sobre el papel comunicativo de las tareas, las cuales
hacen posible el funcionamiento de la competencia
comunicativa del aprendiz a través de la realizacion
de varias actividades de lengua:

» Expresién o produccién: oral y escrita

* Comprension o oral,

audiovisual

recepcion: escrita y

* Interaccion: oral y escrita

* Mediacion

Esta categorizacion de actividades de lengua
representa un avance novedoso con respecto a la
definicién tradicional de competencia comunicativa
en términos de destrezas linguisticas receptivas
(escucha, lectura) y productivas (habla, escritura)
pues aporta la interaccion y la mediacion en
las cuales la relacion entre los interlocutores es

fundamental para promover la adquisicién del
lenguaje.

Posicion de la Direccidon de Idiomas

La DI considera de importancia el proceso de
construcciéon del conocimiento. En tal sentido,
asume que los estudiantes construyen su
conocimiento en la interaccién con el medio que
los rodea (profesores, compaferos de clase,
recursos). Los alumnos juegan un papel activo y
son el eje central en el aprendizaje. Ellos son los
responsables directos de su propio proceso; entre
tanto, el profesor se reconoce a si mismo como
facilitador y no como proveedor de conocimiento.
En consecuencia, su labor se transforma en:

1) Posibilitar el aprendizaje mediante el disefio de
tareas escalonadas que permitan al estudiante
desempefiarse progresivamente mejor, teniendo
en cuenta sus necesidades, intereses y estilos
de aprendizaje.

2) Incentivar el desarrollo de capacidades estra-
tégicas del estudiante para que él aprenda a
solucionarproblemasylohagasignificativamente.
El docente ayuda al estudiante a descubrir sus
capacidades mentales mediante la realizacién
de practicas comunicativas que promuevan
destrezas de razonamiento de orden superior
(analizar, sintetizar, evaluar, etc.).

3) Ayudar a los estudiantes a alcanzar metas
posibles mediante la exposicion clara de los
objetivos de la clase y del curso. Cuando los
estudiantes comprenden las metas a seguir
pueden estar en mejor disposicion para trazarse
sus propias expectativas y buscar alcanzarlas.
En este sentido, las explicaciones sobre el
beneficio y la utilidad de las actividades de
clase permiten que el alumno le dé significado
a su aprendizaje, se apropie de él y aprenda a
regular sus experiencias.

4) Fomentar la autonomia del estudiante a través
de la auto-evaluacion, la evaluacién de pares y
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la toma de decisiones por parte del alumno en
diversos aspectos de la clase. La autonomia es
quizas el aspecto mas dificil de promover porque
requiere tiempo, paciencia y destrezas por parte
del profesor. También requiere de un cambio
gradual de clases centradas en el profesor
hacia clases mas centradas en el alumno y de
un movimiento hacia un curriculo mas flexible.

Adicionalmente, la DI busca fomentar la autonomia
enelaprendizajey paraelloconsideralastecnologias
educativas dentro de su quehacer pedagdgico.
Los recursos mas utilizados por los profesores
son los software educativos que se encuentran
en la sala multimedial, el correo electrénico, los
blogs, websites, etc. La educaciéon a través de las
tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC)
favorece la integracién posterior de los estudiantes
en la sociedad de la informacién y fomenta un
modelo de aprendizaje mas centrado en el alumno
donde la autonomia es un elemento esencial para
aprender a aprender.

En general, en la ensefianza de una lengua
extranjera se reconoce que los estudiantes deben
aprender a usar el idioma asi como también
aprender acerca de este. Aprender acerca del
idioma se refiere a desarrollar en los aprendices una
conciencia y sensibilidad cada vez mayores sobre
las formas y funciones del lenguaje. Por lo tanto, el
significado y la forma reciben la misma atencion en
aras de desarrollar la competencia comunicativa de
los estudiantes. Por consiguiente, la competencia
comunicativa es vista como la expresion del
conocimiento y las habilidades linguisticas y
pragmaticas que permiten a los estudiantes
interactuar apropiadamente en diversos contextos.
En esta definicibn se reconoce una perspectiva
integradora de las habilidades linguisticas pues
definir la competencia comunicativa por destrezas
linguisticas separadas corresponde a nociones
estructuralistas del lenguaje que conciben el
aprendizaje de una segunda lengua como el
dominio de sus elementos o componentes.
Carroll (1961 y 1968) y Lado (1961) hacen la
division entre diferentes habilidades (escucha,
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habla, lectura, escritura) y componentes del
conocimiento del lenguaje (gramatica, vocabulario,
fonologia, grafologia). Segun Bachman (1990),
el problema con el modelo de Lado y Carroll es
que no distingue entre el conocimiento linglistico
y las cuatro habilidades, es decir, no indica si las
diferentes habilidades son una manifestacion de los
componentes del conocimiento del lenguaje.

Rodrigues (2000) también presenta una critica a la
clasificacion de las habilidades entre receptivas y
productivas, asegurando que dicha clasificacion es
engafosa porque las destrezas receptivas implican
desempefios productivos ylas destrezas productivas
implican desempefios receptivos. La posicion
de Rodrigues denota una visidén unificadora de la
competencia comunicativa donde, en congruencia
con el enfoque accional, las destrezas o habilidades
linglisticas se pueden concebir como actividades
de lengua que posibilitan el funcionamiento de la
competencia comunicativa. Una posiciéon similar
la presentan Bachman y Palmer (1996, citados
por Gonzalez, Pulido y Diaz, 2005, 29), quienes
sugieren que en lugar de hablar de las habilidades
por separado,

[...] seidentifiquen las tareas especificas de uso de
la lengua que incluyen la habilidad o habilidades
y se proceda a describir esta(s) en cuanto a las
caracteristicas de la tarea (contexto, insumo,
respuesta, relaciéon insumo-respuesta), las areas
de conocimiento de la lengua y el conocimiento
tematico (fopical knowledge) que se requiera(n).

La competencia comunicativa no es, por tanto,
simplemente hablar, leer, escribir y escuchar por
separado, mas bien implica crear sentido desde
multiples fuentes, imagenes, signos, textos vy
simbolos.

En la descripcion de la competencia comunicativa
adoptada por la DI subyace una concepciéon del
lenguaje que va mas alld de la idea de ser un
instrumento para la comunicacién. Como se expuso
mas arriba, implica una interaccién lingiistica entre
seres humanos inmersa en un contexto social,
cultural y politico. En vista de esto, es importante
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hacer una reflexion sobre el lenguaje, no como una
herramienta neutra de comunicacion, sino como un
sistema que refleja y reproduce ideologias y valores
especificos. Seguin Gounari (2008), los docentes
no pueden permanecer neutrales al ensefiar una
lengua que trae consigo unas normas culturales,
representaciones y suposiciones que van mas
alla de la comida de un pais y sus celebraciones
étnicas. El deber ético del profesor, dice el autor, es

[...] reconocer su papel politico como agentes
culturalesylinglisticos. Hacerlo de otro modo seria
alinearse con una pedagogia operacionalista, sin
proyeccion ni vision, que simplemente reproduce
conjeturas actuales, prejuicios y presunciones
culturales, cerrando los ojos a las tensiones,
contradicciones y politicas propias del lenguaje y
la cultura. (Gounari, 2008, 57)

El llamado de este autor es a asumir una posicion
critica frente a la pedagogia de un idioma extranjero,
reconociendo, ante todo, el caracter no neutral del
lenguaje y su ensefianza. Igualmente, Lin (2008)
invita a reflexionar sobre la necesidad de valorar el
conocimiento, perspectivas y pedagogias locales.
Tradicionalmente, las metodologias de ensefianza
han sido exportadas de un pais a otro ignorando
“muchas restricciones locales, necesidades comu-
nales y valores” (Lin, 2008, 15). Una vez mas se
hace un llamado a preguntar sobre el papel de la
enseflanza de un idioma extranjero: ¢qué valores
promueve?, ;como fomenta o limita necesidades
0 deseos locales?, ;,como contribuye a la estra-
tificacion de ciertos sectores de la sociedad?

Los educadores de lenguas extranjeras no deben
estar ajenos a estos cuestionamientos. Por eso
es importante asumir una posicién critica con
respecto al aprendizaje de lenguas extranjeras,
con el fin de poder desarrollar pedagogias que
estén en mayor concordancia con las necesidades
y deseos locales. En tal direccion, vale la pena
tener en cuenta que, por ejemplo en el caso del
inglés, las culturas locales van apropiandose y
van recreando las normas externas y, al mismo
tiempo, van desarrollando nuevas normas locales
(Canagarajah, 2006). Es posible, entonces, pensar

enlainvestigaciony el disefio de nuevas pedagogias
que incluyan un inglés local, un inglés con multiples
normas y diversas graméaticas.

Lo antedicho se puede resumir de la siguiente
forma: las metodologias de ensefianza de lenguas
han sido influenciadas principalmente por corrientes
psicolégicas —el conductismo, el cognitivismo vy el
socio-constructivismo—y por corrientes linglisticas
—el estructuralismo y los enfoques funcionales-
nocionales. Con base en la revision de estas teorias
y una posicién critica ante ellas, la Direccién de
Idiomas asume la metodologia de ensefianza que
se describe a continuacion.

Metodologia para la ensefianza de lenguas
extranjeras en la DI

La metodologia hace referencia a la relacién entre
el enfoque o filosofia de ensefianza y las técnicas
que se derivan de dicha filosofia. De acuerdo con
Rodgers (2001), la metodologia es lo que une la
teoria y la practica y dentro de la primera puede
hablarse de método que es un sistema fijo de
ensefianza, con técnicas y practicas prescritas (crf.
método Audiolingual).

La visibn metodolbégica que plantea la DI no se
adhiere rigurosamente a un conjunto excluyente de
técnicas o métodos de ensefianza, sino que permite
interpretaciones informadas de varios enfoques.
Es una vision razonada e integradora que aunque
toma muchos elementos del enfoque comunicativo
no se reduce a este. Por lo tanto, la Direccién de
Idiomas asume una condicién de post-método
(Kumaravadivelu, 2003), en la que las practicas
de ensefianza en la institucién no se condicionan
a una serie de técnicas fijas. De esta manera, la
Direccién se acoge alos principios de particularidad,
practicalidad y posibilidad propuestos por este
autor.

Particularidad, se refiere a que las técnicas usadas
por los profesores deben tener en cuenta dénde,
cuando y a quién se ensefia. Practicalidad quiere
decir que una técnica debe ser aplicable a una
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situacién real, de otra manera no podria hacerse
la conexién entre teoria y practica. El principio
de posibilidad significa que una técnica debe ser
apropiada social, cultural y politicamente. Con
base en estos principios, la DI considera que la
adquisiciéon de una segunda lengua se promueve
cuando:

* Se reconocen las diferencias individuales de
los estudiantes. Se tienen en cuenta diferentes
personalidades y estilos de aprendizaje, unos
estudiantes son visuales, otros auditivos, otros
kinestésicos, otros tienen combinaciones de
estilos. Reconocer y entender estas diferencias
ayuda a los docentes a ajustar sus practicas de
ensefianza para promover aprendizajes mas
exitosos.

* Se plantean actividades comunicativas que
permitan la puesta en practica de los recursos
linguisticos que se prevén en las diferentes
acciones comunicativas. Es decir, las actividades
de ensefanza, practica y evaluacion deben tener
una conexién directa con los objetivos o logros
propuestos para cada curso.

» Seintegran las actividades de lengua necesarias:
comprensién, expresion e interaccion.

» Se tiene claridad, por parte de los estudiantes,
sobre los objetivos de aprendizaje. Esto permite
que ellos se tracen sus propias metas y se
enfoquen principalmente en el proceso y no
tanto en el cumplimiento de actividades. También
ayuda a que los profesores revisen el progreso
de sus alumnos y les da mayor claridad para la
evaluacion.

* Se hace énfasis en el significado al igual que
en la forma (gramatica). La gramatica es un hilo
conductor importante que se integra en la practica
del idioma; es un medio para la comunicacion y
no un fin en si mismo.

» Los materiales y actividades de ensefianza son
lo mas auténticos posibles. Es decir, tienen una
correspondencia con materiales y actividades de
la ‘vida real’.
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* Alos estudiantes se les ensefa a usar estrategias
de aprendizaje para ayudarles a controlar
conscientemente su aprendizaje y por ende ser
mas eficientes y autbnomos.

+ Se fomenta el aprendizaje auténomo. Los
aprendices auténomos aceptan responsabilidad
por su propio aprendizaje, toman iniciativas en
la planeacion y ejecucion de las actividades de
su proceso y regularmente lo evaluan (Holec,
1981; Little, 1999). Consecuentemente, cuando
los estudiantes se involucran de una manera
reflexiva con su propio aprendizaje, este puede
ser mucho mas efectivo.

» Se hace énfasis en aprender a comunicarse a
través de la interaccion en el idioma objetivo. Por
ende, se fomenta el trabajo en grupo y con pares
para promover la negociacién de significados.

» Hay retroalimentacién descriptiva y constructiva
que informa a los estudiantes donde estan
con respecto a los objetivos y les ofrece ideas
concretas de como mejorar.

» Los estudiantes se exponen a una gran variedad
de actividades de lectura, escritura, escucha
y habla, técnicas de ensefianza y formas del
lenguaje que buscan fomentar el desarrollo de la
competencia comunicativa.

» Las practicas evaluativas son continuas,
formativas, auténticas y en congruencia con los
objetivos curriculares.

Estos principios, en conjunto, apuntan al objetivo
primordial de la metodologia de la DI: el desarrollo
de la competencia comunicativa en el idioma
enseflado. En una parte anterior del articulo se
describié la competencia comunicativa como el
conocimiento y habilidades linglisticas y pragma-
ticas para interactuar en diversos contextos. En
la siguiente seccidn se ofrece una definicion mas
detallada.

Competencia comunicativa

Para definir esta competencia, la Direccién de
Idiomas de EAFIT parte de un analisis de diversos
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modelos que buscan describir la competencia
comunicativa y toma el de Bachman y Palmer
(1996) como el referente principal. En este modelo,
la competencia comunicativa consta de dos
componentes generales:

1. Conocimiento organizacional. Se refiere a la
manera como se controla el lenguaje para
producir textos o expresiones gramaticalmente
correctas. El conocimiento organizacional se
divide a su vez en conocimiento gramatical
(vocabulario, sintaxis, fonologia, grafologia) y
conocimiento textual (cohesion, organizaciéon
retorica y organizacion conversacional).

2. Conocimiento pragmatico. Se refiere a la
manera coémo se comunican significados vy
cdmo se producen expresiones, oraciones y
textos apropiados a los diversos contextos.
El conocimiento pragmatico se define en
términos de conocimiento funcional (i.e.,
cdmo usar recursos organizacionales para
comunicar las funciones del lenguaje tales
como invitar, argumentar, excusarse, etc.)
y conocimiento socio-lingiistico (cémo los
recursos organizacionales se relacionan con las
caracteristicas del contexto).

Con base en estos componentes, la DI define la
competencia comunicativa como el conocimiento y
la habilidad para:

 Expresar ideas con precisidon linglistica
(gramatica, vocabulario, pronunciacion) tenien-
do en cuenta diversos contextos donde ocurre
la comunicacion.

* Interactuar con pares y ser capaz de utilizar
estrategias comunicativas para negociar el
significado y mantener el discurso.

* Producir y responder a diferentes funciones
comunicativas dadas.

En el desarrollo de la competencia comunicativa,
el docente hace uso de situaciones o actividades

auténticas o de la vida real que requieran
comunicacion y que sean relevantes para la vida
de los estudiantes: representaciones, juegos,
entrevistas, actividades de resolucion de problemas
y similares. En la ensefianza comunicativa, el
alumno también aprende sobre el idioma —reglas
y excepciones— las cuales son esenciales si los
estudiantes van a usarlo. En otras palabras, la
metodologia de la DI se centra en desarrollar
la habilidad del aprendiz para comunicarse
efectivamente, y ve el estudio de la gramatica
como uno de los vehiculos que pueden usarse para
promover la fluidez (Flaitz, 2000).

En la realizacion de la metodologia, la DI considera
la evaluacion de los aprendizajes como un
elemento esencial para promover la ensefianza y
el aprendizaje. En la siguiente seccion se describe
la posicion de la Direccién frente a los procesos
evaluativos.

La evaluacidn en la DI

La institucién adopta una evaluacion tanto formativa
como sumativa. La evaluacién formativa sirve como
un recurso para el aprendizaje, a través de la cual los
estudiantes demuestran lo que saben y son capaces
de hacer y los docentes reorientan sus estrategias
metodoloégicas, en caso de requerirse. Esta funcion
de la evaluacién es de tipo pedagdgico, es decir,
de reconocimiento de los cambios que deben
hacerse para optimizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Se realiza de manera consistente
mediante estrategias de valoracién continua vy
retro-alimentacion que se llevan a cabo durante las
actividades de seguimiento. La evaluacion sumativa,
por otro lado, cumple un objetivo social, informa el
progreso de los aprendizajes a los alumnos, a las
familias, alainstitucion y a la sociedad en general. El
papel social o administrativo de la evaluaciéon sirve
para promover o certificar el aprendizaje. Se realiza
mediante instrumentos de valoracién tradicionales
tales como quizzes y examenes parciales y finales.

La DI considera que la evaluacion de los apren-
dizajes debe fundamentarse en:
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1. Criterios claramente delineados que sean
comprensibles tanto para profesores como para
los estudiantes.

2. Variedad de actividades que apunten a dife-
rentes estilos de aprendizaje.

3. Actividades autenticas y significativas.

4. Diferentes técnicas de grupo para lograr la
interaccion entre los alumnos y entre estos y el
docente.

5. Actividades derivadas de los objetivos
curriculares y consistentes con las practicas de
ensefanza.

6. Evaluacion de diferentes aspectos del lenguaje,
donde la gramética es sélo uno de los aspectos
considerados en la evaluacién de la competencia
comunicativa.

7. Retroalimentacion
detallada.

oportuna, especifica vy

8. Fomento de la auto-evaluacion.

Estos principios reflejan teorias actuales sobre la
evaluacion dentro de la cual la congruencia entre la
evaluacion y objetivos curriculares, la autenticidad
de actividades, el informe detallado de puntajes
obtenidos, la comprension por parte de estudiantes
y profesores de los criterios de evaluacion, la
autoevaluacion y la similitud entre tareas de
ensefianza y tareas evaluativas son aspectos
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necesarios para producir efectos benéficos en la
educacién (Bailey, 1996; Hughes, 1989; Messick,
1996; Morrow, 1979; Shohamy, 1992).

En la actualidad, también se habla de la importancia
deintegrarla evaluaciony el aprendizaje y de reducir
el uso de la evaluacion sumativa. En consecuencia,
es importante reflexionar sobre el peso que este
tipo de evaluacion tiene en la institucion.

A nivel mundial, investigadores, profesores y
expertos enevaluacion cuestionan elusode métodos
centrados en pruebas estandar y calificaciones
porque estos métodos son insuficientes para
determinar las destrezas cognitivas de orden
superior y capacidades criticas de los estudiantes.
Actualmente se hace énfasis en el papel formativo
de la evaluacién como una practica efectiva en el
mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y
que acoge otras formas de evaluacion diferentes a
examenes. La evaluacion, entonces, debe fomentar
el aprendizaje y no monitorearlo o controlarlo, es
decir, se debe evaluar para aprender, interpretando
los resultados de la evaluacion para decidir, tanto
profesores como estudiantes, en qué punto se esta
con respecto al aprendizaje, hacia donde tiene que
dirigirse el aprendizaje y como es la manera mas
apropiada de direccionar dicho aprendizaje. Esta
vision de la evaluacion difiere considerablemente
de los propoésitos sumativos cuyo fin es certificar,
clasificar o comparar los estudiantes.
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—— Conclusiones

Los enfoques de ensefianza de lenguas surgidos antes de la década de los afios 70 del siglo
pasado se basan principalmente en estructuras y ejercicios de repeticion. Las teorias conductistas
se centran en la formacion de habitos linglisticos correctos. En contraposicién a estas teorias
emergen otras corrientes psicologicas y linglisticas que enfatizan el papel social del aprendizaje
y el fomento del uso comunicativo del idioma mediante situaciones autenticas (de la vida real). De
estas corrientes —cognitivismo y socio-constructivismo— parten los principios metodolégicos de la
DI. Estos preceptos enfatizan los procesos cognitivos y sociales al aprender una lengua extranjera
y reconocen el conocimiento previo que traen los alumnos. Adicionalmente, mantienen que el
aprendizaje se desarrolla a partir de la interaccion entre los alumnos y el docente y el uso de tareas
auténticas y significativas.

En este escrito se plantea también la necesidad de asumir una postura critica frente al papel de la
ensefanza de idiomas, considerando que un idioma extranjero no es un vehiculo de comunicacién
neutro sino que comporta ideologias y valores que tienen un impacto social y politico. A partir
de una vision critica, también se sugiere considerar el desarrollo de pedagogias y curriculos que
tengan en cuenta las representaciones locales de la lengua extranjera. Finalmente, se expone
la necesidad de promover la evaluacién formativa y revisar el peso que debe tener la evaluacién
sumativa en la institucion.
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